Ugdymo tyrimų raidos tendencijos: istoriniai aspektai by Montvilaitė, Sigita
ISSN 1392-5016. ACTA PAEDAGOGICA VILNENSIA. 2005 14 
Ugdymo tyrimų raidos tendencijos: istoriniai aspektai 
Sigita Montvilaitė 
Docentė edukologijos mokslų daktarė 
Vilniaus pedagoginio universiteto Ikimokyklinio ugdymo katedra 
Studentų g. 39, LT-08106 Vilnius 
Tel. (8 5) 279 01 57 
Šiandienei bendrajai mokslo politikai vis dar turi įtakos XX a. Vakarų akademinėje visuomenėje 
vyravusi scientistinė ideologija. Atkreipiamas dėmesys į šiandienę mokslo politiką, kuri nėra 
vienareikšmė gamtos ir socialinių mokslų, kurių sričiai priklauso ir edukologija, atžvilgiu. Tokia 
nuostata, be abejo, yra susijusi su ugdymo mokslo vystymosi galimybėmis Lietuvoje. Straipsnyje 
atskleidžiamos ugdymo tyrimų raidos tendencijos, problema išryškinama ugdymo mokslinių ty­
rimų paradigmų atsiradimo, formavimosi ir plėtotės istorijos kontekstu. Siekiant paneigti edu­
kologijai primetamus kaltinimus, straipsnyje pristatomi bendrieji moksliškumo kriterijai, kriteri­
jų taikymo galimybės bei ypatumai ugdymo moksle. Išryškinamas bei pažeidžiamas daugiausiai 
diskusijų keliantis kriterijus - specifiniai ugdymo tikrovės tyrimo metodai, jų taikymo ypatumai. 
Tokiu būdu patvirtinama, jog edukologija, iš esmės patyrusi tam tikrų kokybinių lūžių, yra visa­
vertė akademinė disciplina šalia tiksliųjų mokslų. 
Temos aktualumas 
Lietuvos švietimo pertvarka daugiau ar mažiau 
nuosekliai vyksta daugiau nei dešimtmetį. Švie­
timo kaita ir kokybės tobulinimas neišvengia­
mai susiję su švietimo srityje vykdomais tyri­
mais, kurių duomenys būtini „sėkmingam švie­
timo valdymui: politikos analizei, strateginiam 
planavimui, kasdieniams politikų, valstybės ir 
savivaldybių pareigūnų, mokyklų vadovų ir mo­
kytojų sprendimams" [24, p. 16 1]. Deja, šių 
strateginių nuostatų laikymasis priklauso ne 
vien nuo edukologijos srityje dirbančių tyrėjų 
entuziazmo ir kompetencijos, bet ir nuo ben­
dros mokslo politikos, kuri nėra vienareikšmė 
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gamtos ir socialinių mokslų, kurių sričiai pri­
klauso ir edukologija, atžvilgiu. Problema sie­
jama su humanitarinių ir socialinių mokslų 
„moksliškumo" įrodymais. Tokio pobūdžio 
klausimai keliami žinomų mokslo žmonių 
straipsniuose, diskusijose gvildenami įvairūs 
mokslo politikos aspektai, humanitarinių ir 
socialinių mokslų vertinimo problemos, išsa­
koma įvairių idėjų, pateikiama pagrįstos kri­
tikos [6; 7; 8; 18; 19 ir kt.]. Taip pat keliamas 
klausimas, ar šių sričių akademinės discipli­
nos kokybiškai pakito? Problemos aktualumą 
patvirtina ir užsienio, ypač anglosaksų kraš­
tų, spaudoje pasirodančių straipsnių antraš­
tės [21 ]. 
Turint galvoje šias aplinkybes, tyrimo ob­
jektu buvo pasirinkti mokslo kriterijai ir jų tai­
kymo ugdymo moksle galimybės. 'fyrimo tiks­
las - pabrėžti ugdymo tyrimų problemas, 
moksliškumą, specifiškumą ir vertę. Siekiant 
atskleisti priežastis, kurios vis dar turi įtakos 
XXI a. mokslo politikos nuostatoms sociali­
nių mokslų atžvilgiu, taikomi šie tyrimo užda­
viniai: aptariamos XX a. mokslo esmės ir me­
todologinės problemos, vėliau atkreipiamas 
dėmesys į svarbiausius „moksliškumo" aspek­
tus, t. y. analizuojami ugdymo mokslo objekto 
ir dalyko tarpusavio santykiai, taip pat meto­
dų, žvelgiant iš ugdymo filosofijos pozicijų, spe­
cifika. 
Pagrindinė metodologinė nuostata - Lie­
tuvos ugdymo mokslas remiasi realistinės fi­
losofijos principais, taip pat grindžiamas pati­
kimomis socialinių mokslų metodikomis. 'fy­
rimo metodai - istorinis-aprašomasis, lygina­
masis, sisteminė analizė. 
Turint galvoje, kad ugdymo mokslo sam­
pratų kaita neabejotinai turėjo įtakos požiū­
riui į tiesą, mokslo ir tikrovės, pirmiausiai mi­
nėtinos filosofinės-pasaulėžiūrinės tyrėjų 
nuostatos. Jas aiškiausiai atskleidžia ugdymo 
mokslo tyrimų paradigmos. Viena iš jų remia­
si gamtos mokslais ir pabrėžia empirinius kie­
kybinius stebėjimus, kuriuos galima analizuo­
ti matematikos pagalba. Kita paradigma, kilu­
si iš humanitarinių mokslų, pabrėžia holisti­
nės ir kokybinės informacijos svarbą ir inter­
pretacinį požiūrį. Pozityvistinė ir idealistinė pa­
radigma, iš esmės skirtingai traktuodamos tik­
rovės pažinimą, turėjo įtakos ir XX a. užsie­
nio šalių ugdymo mokslui, kartu išryškino ug­
dymo tyrimų moksliškumo problemą. 
Sparti psichologijos mokslo raida, pasi­
reiškusi tobulesnėmis technikomis, ne tik pa­
pildė ugdymo mokslinių tyrimų amplitudę, bet 
svarbiausia - pakeitė ir paties ugdymo mokslo 
sampratą. Tai, kad ugdymo srityje buvo atlikta 
daugybė naudingų mokslinių tyrinėjimų, pir­
miausia stebėjimo technikų, matavimų ir sta­
tistinės analizės nuopelnas. Tokia nuostata ir 
tyrimai, kurie buvo atlikti 1890-1910 metais, 
ypač išpopuliarėjo anglosaksų šalyse. Šis nau­
jas mokslinis požiūris susijęs su psichologo 
E. Torndaiko (T horndyke) vardu ir siekiu ug­
dymo problemas spręsti taikant „tiksliųjų 
mokslų metodus", atmetant visas „spekuliaty­
vi nes nuomones" bei pabrėžiant surinktos in­
formacijos „tikslią kiekybinę interpretaciją". Jo 
pažiūroms turėjo įtakos mokslininkai, propa­
gavę kiekybinį ir eksperimentinį tyrimo būdą, 
- J. Ketelas (Cattell) ir R. Vudvortas (Wood­
worth) Jungtinėse Amerikos Valstijose bei 
F. Galtonas (Galton) ir K. Personas (Pearson) 
Anglijoje [l, p. 96-97]. Baigiamajame knygos 
„Ugdymo psichologija" skyriuje E. Torndaikas 
aptarė ugdymo, kaip mokslinės disciplinos, 
problemą ir įvardijo pagrindinius ugdymo ty­
rimų moksliškumo bruožus: „suformuoti in­
duktyvinio tyrimo įprotį ir perprasti statistikos 
dėsnių logiką" [26, p. 164]. 
Taigi XIX a. pabaigoje atsiradusi mokslinė 
paradigma, kuri nuo to laiko dominavo anglo­
saksų šalyse, išryškino dviejų ugdymo mokslo 
tyrimų požiūrių konfliktą ir lėmė skirtingą ug­
dymo mokslo sampratą. „Tradicinio" ir „mo­
dernaus" požiūrio į ugdymo mokslą konfron­
tacija ypač išryškėjo Vokietijoje. Skirtingos ug­
dymo tyrimų vaidmens švietimo srityje koncep­
cijos „buvo nulemtos, viena vertus, skirtingų 
ugdymo tyrimų filosofijų: tradicinės humanis­
tinės ir filosofinės pedagogikos, ir, kita vertus, 
modernaus pozityvistinio socialinio mokslo bei 
technologijos" [15, p. 59]. Pastarosios tyrimo 
filosofijos laikėsi V. Vunto (Wundt) mokinys 
E. Moimanas (Meumann), savo mintis išdės­
tęs kapitaliame trijų tomų veikale „Įvadas į eks­
perimentinę pedagogiką". Jo nuomone, ugdy­
mui mokslo statusą suteikia tik sisteminių, em­
pirinių ir statistinių metodų taikymas. 
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Idealistinis vokiečių filosofijos pobūdis at­
sispindėjo l. Kanto, J. F. Herbarto ugdymo 
mokslo sampratoje. l. Kanto paskaitų konspek­
te „Apie pedagogiką" pabrėžiama ir eksperi­
mentinių duomenų, ir teorinių apibendrinimų 
svarba. Tai reiškia, kad pirmiausiai reikia eks­
perimentuoti, o tik paskui priimti pedagoginius 
teorinius sprendimus. Kadangi tai buvo nau­
jas pedagoginės metodologijos žodis, l. Kan­
tas laikomas empirinės - praktinės pedagogi­
kos pradininku, t. y. pedagogikos, kaip moks­
lo, pagrindėju [12, p. 7). Čia taip pat atsispindi 
ir l. Kanto dualizmas (pažinimas prasideda iš 
patirties, bet tai nereiškia, kad visas pažinimas 
kyla iš patirties): toliau ugdymas pertvarkomas 
iš praktiniams poreikiams padedančių taisyk­
lių, išvadų sumos į aukšto lygio apibendrinimų 
teorinį mokslą, į „gryną" teorinį protavimą. Iš 
pedagogikos ir jai keliamų uždavinių apibrėži­
mų ryškėja, kad l. Kantas pedagogiką laiko sa­
varankišku mokslu, turinčiu ir savarankišką ti­
riamąjį objektą - žmogaus, kurį reikia ugdyti, 
ugdymą. 
J. F. Herbartas savo pasaulėžiūra buvo 
idealistas, tvirtinęs, kad pasaulis susideda iš be­
galės amžinų esybių - realų, kurios žmogaus pa­
žinimui yra neprieinamos. Remdamasis idealis­
tine etikos sistema, kuri buvo pagrįsta religi­
ja ir metafizika, taip pat savo sudaryta aso­
ciacine psichologija, kuri psichinės veiklos tu­
rinį suprato tik kaip vaizdinių judėjimo me­
chanizmą, J. F. Herbartas daug nuveikė kurda­
mas pedagogiką kaip mokslo discipliną. Jo po­
žiūriu, „pedagogika ir yra mokslas apie tai, kaip 
vaizdinių mechanizmas panaudotinas tikslui pa­
siekti" [16, p. 275). Europos ir JAV pedagogai 
J. F. Herbartą pripažįsta pagrindiniu XIX a. ug­
dymo mokslo veikėju, tačiau yra ir kitokių nuo­
monių: esą tai spekuliatyvi psichologija, Her­
bartas „neturėjęs jokių apčiuopiamų įrodymų 
savo spėliojimams pagrįsti. Tai buvę prielaidos, 
kaip ir visa iki tol buvusi šių dalykų filosofija" 
[l, p. 96). 
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Vokietijoje ugdymo mokslas, kurio raidai 
turėjo įtakos filosofijos ir mažiau psichologi­
jos mokslas, iš esmės skyrėsi nuo gretimų Va­
karų valstybių [5, p. 3). Pavyzdžiui, Prancūzi­
joje, esant mažesnei tradicinės humanistinės­
filosofinės pedagogikos šalininkų grupei, jau­
tėsi mažesnė įtampa tarp „tradicionalistų" ir 
„modernistų". Ugdymo tyrimai buvo labiau ne­
tradiciniai: dominavo ne filosofija, o psicholo­
gija [15, p. 62). Suomijoje iki pat XIX a. pabai­
gos pedagoginę mintį skatino vokiečių idėjos. 
Kito šimtmečio pradžioje, plintant pozityviz­
mo idėjoms, pedagogai pradėjo kritikuoti „her­
bartizmą" ir skelbti, jog pedagogika turi būti 
traktuojama kaip empirinis mokslas, kurio ty­
rimo objektas - ugdymo procesas. Pirmasis 
bandymas išaiškinti naujo mokslinio požiūrio 
ypatumus siejamas su A Lilijaus (Lilius) veik­
la ir jo straipsniu „Ugdymas kaip mokslas" 
(1909) [25, p. 85-86). T iksliau - su straipsnyje 
dėstomomis mintimis apie eksperimentinio ug­
dymo paskirtį ir galimybes, taip pat su bandy­
mu nubrėžti aiškias ugdymo mokslo ir psicho­
logijos ribas. Švedijoje daugelis ugdymo mokslo 
srities tyrėjų taip pat beveik vienbalsiai priėmė 
„pozityvistinį-mokslinį" požiūrį į ugdymą: „Ug­
dymo mokslas labiau vertina empirinius duo­
menis, todėl domėjimasis šio mokslo filosofi­
niais pagrindais bei jų aptarimas nėra toks svar­
bus" [15, p. 71). 
Akivaizdu, kad socialinių ir „griežtųjų 
mokslų" susipriešinimo ištakos glūdi XX am­
žiaus tėkmėje, kur mokslo galimybės dažniau­
siai siejamos su dominuojančiu interesu viską 
pagrįsti skaičiavimais. Nors daugelis mokslinin­
kų dabar jau suvokia, kad nedera nuvertinti nei 
vienų, nei kitų mokslų, atsiranda kita proble­
ma: ginčijamasi ir nesutariama dėl bendrų vi­
soms mokslo sritims kriterijų taikymo (ypač kai 
reikia vertinti humanitarinius ir socialinius 
mokslus) [ 6, p. 11-14; 20, p. 5-8), t. y. keliamas 
klausimas, kokius kriterijus turi atitikti daly­
kas, kad būtų laikomas mokslu. 
Siekdami atremti gamtos ir tiksliųjų moks­
lų atstovų teiginį, kad edukologija (pedagogi­
ka) kartais dar įvardijama kaip kvazimokslas, 
remsimės daugiabriaunio ir neformalaus tarp­
tautinio mokslinio kolektyvo sudarytais moks­
liškumo kriterijais, kuriuos apibendrintai ir 
glaustai pateikia mokslotyrininkė l. Dagytė [3, 
p. 8-9]. Tai yra: l) savarankiškas tyrimo daly­
kas; 2) konkretūs (specialūs) moksliniai me­
todai ir jais nustatyti dėsniai, konkretūs tyri­
mo rezultatai; 3) savi moksliniai kadrai ir jų 
permanentinis rengimas; 4) tos srities mokslo 
institucijų tinklas; 5) tinkamas mokslinės ko­
munikacijos lygis. Kadangi pastarieji trys kri­
terijai daugiau ar mažiau nekelia diskusijų, bus 
akcentuojami svarbiausi dalykai: ugdymo 
mokslo objekto ir dalyko tarpusavio santykiai, 
taip pat metodų, žvelgiant iš ugdymo filosofi­
jos pozicijų, specifika. 
Edukologijos objekto klausimu yra rašę 
L. Jovaiša, B. Bitinas, P. Jucevičienė. L. Jovai­
ša tradicinį edukologijos objektą-žmogaus ug­
dymą - struktūruoja ir pateikia tokį ugdymo 
apibrėžimą: Ugdymas yra tik5linga ugdytojo ir 
ugdytinio sąveika, gėrybėmis brandinanti žmo­
gaus biofizinę sandarą, psichiką, santykius, kul­
tūrą ir dvasią. Edukologijos mokslas ir tiria tai, 
kas pasakyta šiuo apibrėžimu, „jau vien dėl to 
jį privalu vadinti mokslu" [9, p. 8-9]. P. Jucevi­
čienė, nusakydama ugdymo sampratą, kartu 
nusako ir ugdymo mokslo objektą: „Dabarti­
nė edukologija - mokslas apie žmogaus ugdy­
mą ir ugdymąsi visą gyvenimą, apimantis ne 
tik mikroedukacinę terpę, kurioje vyksta tie­
sioginė ugdomoji sąveika (ugdymas ir povei­
kis - ugdytinio reakcija), bet ir makroedukaci­
nę terpę - švietimo sistemas, įvairias jų eduka­
cines, socialines, vadybos problemas" [ 11, 
p. 22). B. Bitinas edukologijos mokslų ir jos 
objekto įvairovei pavaizduoti pasitelkia sche­
mą, teigdamas: edukologijos mokslų objektą 
sudaro ugdymo problemų klasteris, kurio ri-
bos nėra griežtai apibrėžtos [2, p. 16]. Toks at­
virumas leidžia visapusiškiau pažinti ugdymo 
realybę, vadinasi, ją tobuliau konstruoti, kurti 
ir valdyti. 
Atsinaujina socialinių mokslų, iš jų ir ug­
dymo mokslo, metodologijos. Tai būtinas pro­
cesas, kurį sukėlė marksizmo galas, atsiradęs 
skeptiškas požiūris „į ankstesnį mokslinio pa­
žinimo absoliutizavimą ir mokslo, kaip visuo­
menės ir žmogaus tyrimo metodo, visagalybę" 
[23, p. 12]. Siekiant geriau pažinti ugdymo re­
alybę, atsiveria platesnis mokslinio tyrimo me­
todų laukas. Tačiau būtina pasirinkti tinkamus 
mokslinio ugdymo tyrinėjimo metodus (ugdy­
mo mokslo metodai yra daugiau ar mažiau su­
siję ir su moksliškumo arba kitamoksliškumo 
problema). 
Jau nuo XV III a. sprendžiama viena iš svar­
biausių socialinių ir humanitarinių mokslų me­
todologinio natūralizmo problema: turi šie 
mokslai savo specifinius metodus, skirtingai 
nuo gamtos mokslų naudojamų metodų, ar ne 
palietė ir ugdymo mokslą. Dabar jau nekelia 
abejonių, kad edukologija turi savus, t. y. spe­
cifinius ugdymo tikrovės tyrimo metodus. Juos 
ir jų metodologiją išsamiai yra aptarę B. Biti­
nas, G. Merkys, K. Kardelis. Tačiau vis dar pro­
blemiška lieka kita: kiekybinių metodų taiky­
mas ugdymo moksle yra labiau tradicinis, pri­
imtinas, o į kokybinius metodus gamtamoksli­
ninkai vis dar žiūri gana kritiškai, - jie laikomi 
subjektyviais, taigi ir „nemoksliškais". Priežas­
tis ta, kad dauguma mokslininkų, norėdami at­
rasti „geriausią" pedagogiką ar pačius „efek­
tyviausius" tyrimo metodus, tam tikra prasme 
tapo tradicinio, t. y. gamtos, mokslo sekėjais. 
Socialiniai mokslai, pradiniu savo raidos eta­
pu neišvengiamai paveikti tuo metu domina­
vusio gamtamokslinių tyrimų objektyvizmo, 
skubėjo pasinaudoti pastarųjų vyravusių moks­
linio darbo principų ir procedūrų arsenalu: la­
biau apibrėžtomis, taigi ir patikimomis meto-
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dologinėmis sistemomis, operuoti patikimes­
nėmis statistikos duomenų apdorojimo meto­
dikomis. 
Tokios socialinių mokslų savybės, sukurian­
čios „moksliško" tyrimo vaizdinį, be abejo, yra 
priimtinos tiksliųjų mokslų bendruomenės 
mentalitetui. Tačiau ar šis vaizdinys iš tikrųjų 
visada atitinka realybę, ypač kai kalbama apie 
ugdymo mokslą? 
Ugdymo mokslui, skirtingai nuo gamtos 
mokslų, būdinga savita pažinimo metodologi­
ja ir tyrimo metodika. Pažinimo idealas, kurį 
apibrėžia metodo sąvoka, yra taip sąmoningai 
eiti pažinimo keliu, kad visada būtų įmanoma 
sekti paskui. Metodas (gr. methodos - tyrinėji­
mas) dabartiniu supratimu reiškia sistemą 
veiksmtf, būdų tikslui pasiekti [10, p. 116]. Aišku, 
kad ugdymo mokslui metodinių veiksmų sis­
tema yra gana problemiška. Problemiškumas 
kyla dėl paties objekto fenomeno - nepasto­
vaus, nuolat kintamo. 
Nagrinėjant žmogaus arba žmonių grupės 
ugdymą, išryškėja dvi kategorijos ugdymo ob­
jektą liečiančių sąvokų - gamtamokslinė ir fi­
losofinė žmogaus samprata. Gamtamokslinė 
žmogaus samprata siekia vien sujungti stebi­
mus ir matuojamus duomenis. Ji iš pat pradžių 
yra nusistačiusi nekreipti dėmesio į tokius da­
lykus - būtis ir esmė, neatsakyti į tokius klau­
simus: yra dvasia ar tik medžiaga? Mat tokie 
klausimai, anot jų, neįeina į mokslo sritį. Filo­
sofinė žmogaus samprata, atvirkščiai, yra on­
tologinė. Ji nevisiškai patikrinama pojūčiq pa­
tirties, nors turi savų kriterijų ir įrodymų: sie­
kia pažinti esmę, nors ji yra nematoma ir ne­
apčiuopiama, t. y. filosofinę būtybės esmę, ku­
rią vadiname žmogumi. 
Aišku, kad gamtamokslinė žmogaus sam­
prata gali teikti neabejotinai vertingq žinių apie 
ugdymo priemones ir metodus, ji gali būti vienas 
iš ugdymo mokslo pagrindų. Ugdydami pirmiau­
sia turime žinoti, kas yra žmogus, kokia žmogaus 
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prigimtis ir jo esmėje glūdinti vertybių skalė. Tad 
visapusiška žmogaus samprata, kuria turi remtis 
ugdymo mokslas, tegali būti gamtamokslinės ir fi­
losofinės žmogaus sampratų sąjunga. 
Fundamentalius pasikeitimus dabar išgyve­
na ne tik edukologija, bet ir dauguma tradici­
nių mokslų: kvestionuojami jų objektai, meto­
dai, tyrimo rezultatų reikšmingumas. Todėl ir 
nuo R. Dekarto laikų sprendžiamą objekto ir 
subjekto santykio problemą siūloma nagrinėti 
kitaip: mintis turi būti nukreipta ne tik į ob­
jektą, bet ir į mąstymą apie tą objektą [14, 
p. 13]; tai įsimanymas į pasaulį ir fenomenus, 
ypatingos žiūros būdas ir atvirumo pasauliui 
būsena [22, p. 151]. Keičiantis požiūriams į pa­
saulį, pagrindiniu pažinimo siekiu tampa ir vi­
sumos, kaip pasaulio daiktų, ir procesq pagrin­
dinių egzistavimo sąlygų, suvokimas. Nutiesia­
mas kelias į holistinius mokslų metodus. Šie 
pokyčiai skatina kitaip pažvelgti ir į ugdymo 
mokslą, kitaip traktuoti ir eksperimento, kaip 
„metodo karaliaus", vaidmenį socialiniuose 
moksluose. Nors eksperimentas vis dar tebėra 
vienas iš svarbiausių šių mokslų metodų, ta­
čiau „būtina patikslinti, kada ir kokiu mastu 
yra prasmingas, o kada ir kur jis visiškai netin­
ka, kokiu mastu ir kur link socialinė būtis ir 
socialinių tyrimų praktika modifikuoja ekspe­
rimentą - kilmės požiūriu grynai gamtamoks­
linį metodą" [17, p. 14]. 
Turint omenyje, kad tam tikros srities me­
todologija įsiterpia tarp filosofijos ir konkre­
taus mokslo, tarp bendrų principų ir jų taiky­
mo konkrečioje disciplinoje, šiandienėje ugdy­
mo mokslo metodologijoje akcentuojami ne tik 
pozityvistiniai, bet ir „ctnometodologijos, fe­
nomenologijos, hermeneutikos, rckonstrukcio­
nizmo, psichoanalizės, kultūros studijų, aplin­
kos tyrimo, dalyvio stebėjimo tarp kitų dalyviq 
metodų skirsniai" [4, p. 3]. Skirtingi požiūriai į 
socialinę realybę yra grindžiami ir skirtingo­
mis metodologinėmis tyrimq nuostatomis: „ob-
jektyvistų metodologija remiasi realybės abst­
rakcija per matematinius modelius ir kiekybi­
nę analizę, o subjektyvistams būdinga realybės 
reprezentacija per žmogaus kuriamus teorinius 
tos realybės modelius" [13, p. 7]. Taigi metodi­
nis monizmas jau neturėtų būti būdingas šių 
dienų ugdymo mokslui. Statistinė analizė gali 
atskleisti dorovinio elgesio struktūrą, morali­
nių normų socialinį sąlygotumą ir pan., tačiau 
vien toks supratimas nepadės individui būti do­
rovingam, siekti aukštų idealų ir kt. T iktai ši­
taip galima suprasti ugdymo esmę, pagrindi­
nius dėsnius. Tai būtina sąlyga, kad būtų užtik­
rinta kokybiška švietimo ir ugdymo mokslo rai­
da. 
Išvados 
l. Šiandienei bendrajai mokslo politikai vis 
dar turi įtakos XX a. Vakarų akademinėje vi-
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THE DEVELOPMENTAL TENDENCY IN EDUCATIONAL RESEARCH 
Sigita Montvilaitė 
Sum m a r y  
Determining the present status and perspective of scien­
ce it is important to take into consideration its evolu­
tion. The article reveals the developmental tendencies 
of educational science and the problem is highlighted 
within the frame of origin, formation and historie deve­
lopmcnt of scientific research paradigms. The attcntion 
is paid to the prescnt general policy of science, which 
is directly connected with dcvclopment posssibilitics of 
cience of education in Lithuania. In order to show the 
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roots of this problem, this article maintains the intluen­
ce of a classical paradigm of research. In order to deny 
the forced incriminations to the science of cducation, 
the general criteria of scientific charactcr are presented 
in this present article. The following truth is justified 
that the sciencc of education, having its independent 
subject of investigation, its own object and particular 
scientific method functions in its full capacity and exe­
cutes all functions meeting the science. 
